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障碍の重い子どもの「授業再考」
―教育的係わり合いにおける実践事例からの考察―
“Class reconsideration” for children with multiple disabilities
― Consideration from a practice case in an educational concern ―
菅 原 伸 康 ＊・渡 邉 照 美 ＊＊
Abstract
Practice in the concern by educational counseling of two children and writers who possess
together with various other troubles as well as intellectual disabilities, and, the class was considered
from the angle which concerns, catches as an approach from a hand and makes the class with a child.
Itwas possible to derive 6 necessary structures and clues from the angle of two, the plain situation
that a child can predict it and the situation will expression of is easy for a child to do a hand concerned
and to understand the meaning of the childʼs act for commitment realization of individual's child.
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．問題と目的
筆者らは、『障碍註1)の重い子どもにとっての授業
とは何か−障碍のある子どもが通う学校における
「授業」に関する一考察−』1)のタイトルで、係わり
手からの「働きかけ」の視点から、障碍の重い子ど
もの「授業」の考察を試みた。その中で、①障碍の
重い子どもの文脈の再考、②障碍の重い子どもへの
新たなアプローチ、③カリキュラムの拡大、④子ど
もの変容と日常生活への般化の四つの視点を導きだ
すことができた。
しかし、子どもが予測できる分かりやすい状況と
子どもが意思表出しやすい状況という視点から、子
どもの行為の意味を係わり手が理解するために必要
な「枠組み」や「手がかり」を導き出すことはでき
なかった。
障碍の重い子どもたちの学校生活における授業と
は、障碍の重い子どもたちの現わす刻々のふるまい
に待ったなしに係わり手からの働きかけがなされる
もの1),2)、つまり、排せつや水分摂取、歯磨き、着
替えなどの身辺処理や休み時間の活動、ある種の問
題行動に対する対応など、時間割にみることができ
ない活動を授業として理解することができる。
一方、あるビジョンのもとに内容が仕組まれ、構
造が与えられ、方法が考えだされ取り組まれるも
の1)2)、つまり、時間割にみることができる国語や
算数、遊びの指導、生活単元学習などがあげられ、
時間割の一コマ一コマを授業として理解することが
できる。
さらに、平成21年には、特別支援学校学習指導要
領が改定された。障碍の重い子どもたちは、自立活
動が主たる教育内容である場合が多い。改定された
自立活動3)の「総則の一般方針」、「目標」、「内容」
をみても、先の二つの授業が考えられる。
本論では、再度、この授業の枠組み1)2)を援用し、
障碍の重い子どもたちの授業を考えていきたい。
筆者らは、ある時、知的障碍特別支援学校で、「遊
びの指導」の授業を見学した。10名の教師が、12名
の子どもたちを横一列に腰をおろさせ並ばせていた
ところへ、名の教師がお手製の衣装を身にまと
い、音楽にのって登場してきた。筆者らは、子ども
たちの集中の様子を観察することにした。その教師
は、小道具を手にした子どもたちを宝探しゲームに
導入しようとしていた。しかし、その間、その教師
の説明に集中していたのは名の子どもだけであっ
た。他の子どもたちの顔と視線は、ほとんどの時
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間、教師とは別のところにあり、何人かは、背後か
ら教師に抱えられるように座っており、その顔を説
明する教師の方に向けさせられていた。筆者らは、
ここに問題の所在があると考える。
この授業が名にふさわしくても、残りの10名の
子どもにはふさわしくないことは明らかである。集
中することができない10名の子どもたちは、おそら
くそのほとんどが、教師が土俵を設定して、子ども
をそこにつき合わせようとするアプローチであると
考えられる。まだ、子どもの土俵へ教師がおりて合
わせようとするアプローチがふさわしいと考えられ
る。
吉武4)は、生活年齢ではなく、社会性の発達水準
からみた場合、
歳から
歳半に至っていない障碍
の重い子どもたちにとって、教師が土俵を設定して
子どもをそこにつき合わせようとするアプローチで
は、子どもの主体性や動機づけが軽視されること、
つまり、子どもが「やらされている」と感じており、
主体的に集中して活動に取り組むことが軽視されて
いると指摘している。
ここでは、「授業」を子どもへの係わり手からの
働きかけとしてとらえ、筆者らと対象児Ａ、Ｂとの
係わり合いを例に挙げながら、①子どもが予測でき
る分かりやすい状況、②子どもが意思表出しやすい
状況というつの視点から一人一人の子どものコ
ミットメント実現のための「授業」から、子どもの
行為の意味を係わり手が理解するために必要な「枠
組み」や「手がかり」を導き出すことを目的とする。
 研究方法（資料収集と記述の方法）
特別支援学校では、子どもとの教育的係わり合い
のサイクルを、「Plan（計画）→ Do（実行）→
Check（検証）→ Action（改善）」として描かれる
ことが多い。Plan がまず出発点であり、Action が
終着点であるという発想がそこでは前提になってい
る。教育的係わり合いが、係わり手が子どもとの係
わり合いに臨む前に構想した筋書きで、脚本通りに
係わり合いを進行させようとする働きをもつもので
あれば、最初の Plan 通りの係わり合いや結果であ
るかどうかを基準として、係わり合いの善し悪しを
判断すれば、この「Plan→Do→ Check→ Action」
型モデルでも問題はない。しかし、教育的係わり合
いが事前に筋書きを描くことが不可能で、その場に
いる係わり手によって即興的に係わり合いを進行さ
せようとする働きをもつような、最初の Plan を逸
脱するような要素を含んでいるのだとすると、教育
的係わり合いを「Plan → Do → Check → Action」
のサイクルだけではなく、「Do→ Check→ Action
→ Plan」というサイクル、すなわち、教育的係わ
り合いの結果を見取ることによって、係わり手が
Plan を修正していくという視点から教育的係わり
合いをみていく必要が生じてくる。筆者らは、障碍
の重い子どもが通う特別支援学校では、この「Do
→ Check→ Action→ Plan」型のモデルで、子ども
と教育的係わり合いをもつことが重要な視点である
と考えている。
筆者らは、障碍の重い子どもの実践事例では、「手
立て」を具体化する手続きが必要であると考えてい
る。係わり手は、障碍の重い子どもと係わるとき、
どのような基本的な考え方のもと、段取りを組ん
で、「手立て」を講じて、子どもに働きかけ、係わ
り合いをもつか。さらに、係わり手は、子どものど
ういう可能性を伸ばそうとしているのかを具体的に
実現していく手続きを通して、その「手立て」が確
かなものであるかどうか、もし確かなものであれ
ば、その「手立て」は、事実関係のどの範囲まであ
てはまるのかということまで確かめられることにな
る。その結果、「手立て」が実証されたり、破棄さ
れたりすることになる。破棄されれば、新たな「手
立て」を設定することになる。このような手続き
が、子どもとの係わり合いの場面で繰り返されるこ
とによって、一つ一つの事実が収集され、積み重ね
られることになる。また、その一つ一つの事実の収
集や積み重ね、確かめを通して、係わり手が、当初
に立てた基本的な考え方も確認されたり、修正され
たりすることになる。逆に、修正された基本的な考
え方に基づいて、さらに、「手立て」が設定され、
事実の確認がなされることになる（図）。
つまり、係わり手が、子どもや係わり手が内面化
している理論の所産として教育実践を認識する「実
践の中の理論（theory in practice)5)」の立場に立て
ば、単に事前に用意した Plan にしたがって、忠実
に教育的係わり合いをもつのではなく、係わり手
は、子どもとの係わり合いの中で、どのような「ね
がい」や「ねらい」を抱きながら、何をとらえ、ど
のように意味づけ、次にどのように係わり合いを
もったかという一連のプロセスに注目し、子どもの
様子や状況の変化に柔軟に対応しながら、現在進行
教育学論究 第号 2 0 1 6
【T：】Edianserver ／【関西学院】／教育学論究／第 8号／
菅原・渡邉  校
74
  Page 89 16/12/16 13:14
形の判断を係わり合いの展開に生かし教育実践を進
めることができると言える。
筆者らは、障碍の重い子どもの場合、係わり手が、
子どものしぐさやふるまいから、その子どもの心の
動きを読み取りにくいことが多いと考えている。そ
の子どもの内心の願いや悩みなど、その子どもの心
の動きを読み取るには、「Plan → Do → Check →
Action」型のモデルではなくて、前回のやりとりの
省察が、次回の手立てや探求方法を生み出していく
というサイクル化した係わり合いの中で、子どもの
今の状態の洞察に基づいて係わり合いをもち、その
経過を踏まえ、係わり方を改めながらやりとりを継
続していくという「Do→ Check→ Action→ Plan」
型のモデルによるアプローチが必要であると考えて
いる。
これらのことからここでは筆者らと対象児Ａ、Ｂ
との係わり合いの様子のビデオ映像記録をもとに、
そのプロセスを記述するために、ビデオ分析を実施
してやりとり場面を抽出し、交信活動の臨床的・実
践的事例記録についての資料収集を行う。
ここでの資料を「臨床的・実践的事例記録6)」と
位置付けたのは、以下の理由による。
①対象としたＡ、Ｂとの係わり合いが、筆者らに
よって直接行われ、そこで得られた資料であること
（資料の臨床性・実践性）。②「筆者ら−Ａ、Ｂ」と
いう二者間の交信活動を考察の対象としているた
め、「個別的・事例的性格」をもっていること（資
料の事例性）。③係わり合いの様子をビデオ映像に
記録しておき、係わり合い直後の筆者らによる「筆
記による状況の記録」と、その後の「ビデオ映像記
録の視聴」の結果とのつき合わせをもとに、資料と
する事柄を見極めることとしたこと（資料の記録
性）。
 資料（エピソード）による検討
（）対象児について
①対象児Ａ
・200X＋年月生まれ。男児。
・母親は妊娠中、問題なく経過したが、出産時難産。
・生下時体重1,790 g、身長40 cm。
・生後か月時に、脳性麻痺、知的障碍の診断を受
ける。
・
歳か月時、筆者が行う大学の教育相談に来談
した。
・来談時、頸定は不十分で、全身の緊張が強く、特
に上肢の緊張が強かった。寝返りは、時間はかか
るが可能であった。座位への姿勢変換、保持は困
難であった。左目が内斜視であったため見ている
方向がはっきりしていなかったが、見えている様
子ではあった。聴力には問題はなかった。四肢の
麻痺の状態が強く、目的的な動きはあまりみられ
なかった。
②対象児Ｂ
・200X年月生まれ。男児。
・母親は妊娠中、問題なく経過し、出産。
・生下時体重2,564 g、身長46 cm。
・生後か月時に、脳性麻痺、多小脳回症、てんか
んの診断を受ける。
・
歳か月時、筆者が行う大学の教育相談に来談
した。
・来談時、頸定は不十分で、全身に緊張・拘縮があっ
たが、左手の緊張は弱かった。寝返りは、時間は
かかるが可能であった。座位への姿勢変換、保持
は困難であった。視力は見えている様子ではあっ
た。聴力には問題はなかった。唇や手がピクピク
動く小発作が頻繁にみられた。
（）授業再考：子どもが予測できる分かりやす
い状況
ここでは、子どもが予測できる分かりやすい状況
という視点から、子どものイニシアチブ（initiative）
を尊重した係わり合いを、エピソードをまじえなが
ら、以下で考察する。
①エピソード−
筆者らは、係わりをもとうと、Ａに近づき、「Ａ
障碍の重い子どもの「授業再考」
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君、こんにちは。」と言いながら、握手をした。Ａ
は驚いた様子で、手を引いた。Ａは、筆者らに目を
向け、それが筆者らであることに気づいた。筆者ら
は、「Ａ君、ごめんね。」と言いながら、筆者（スガ
ワラ）のネームサイン註2)である「ひげ」を触らせ
ながら、「スガワラだよ。」と言葉をかけた。Ａは、
安心したのか筆者に笑顔を向けた。
②エピソード−
筆者らは、Ｂと何かを始めるときには必ず、「Ｂ
君。」と名前を呼んでから、係わり合いをもつよう
にしていた。
この日までは、「Ｂ君。」と呼びかけても、全く無
反応で、返事をしたり、視線を向けたりするという
ことは一度もなかった。
この日、筆者らとＢは、散策に出かけた。公園で
遊んでいる間、何回か「Ｂ君。」と呼ぶことがあっ
たが、この日も返事をしたり、視線を向けたりする
ことはなかった。
筆者らは、ブランコを終えたところで、「Ｂ君、
教室に帰ろうか。」と尋ねると、「あー。」と言いな
がら、筆者らに視線を向け、笑顔で応えた。
③エピソード−、−の省察
エピソード−のように、突然子どもの体に触
れたり、何も言わずに横に座ったりすると、子ども
に恐怖や不安を与えてしまう。気持ちよく係わり手
との出会いを迎え、係わり合いをはじめることが大
切である。
また、エピソード−のように、子どもは、「〜
ちゃん。」、「〜君。」の呼びかけで係わり手からの働
きかけが始まるのだということ知らせていた。筆者
らは、子どもにとって、係わり合いが始まるのだと
いうことを伝えることは重要なことであると考え、
呼びかけてから係わり合いをもつようにしていた。
④エピソード−
筆者らは、Ａの掌をこすり合わせるようにガイド
して、おしっこが終わったときや遊びを終えたとき
など、「おしまい」の身振りサインを型どっていた。
このように繰り返し、「おしまい」の身振りサイン
をガイドすることにより、時間はかかるが「おしま
い」の手の動きがＡから自発的にみられるように
なってきた。この手の動きは、「おしまい」の身振
りサインの意味を理解して筆者らに表出しているこ
とは、関係性の中で理解できることであった。
⑤エピソード−
散歩に出かける前に、筆者らとＢは、玄関で遊ん
でいた。玄関には大きなからくり時計があった。数
種類のスイッチがあり、押すとトーマスが動いた
り、アンパンマンが飛んだり、風車が回ったりと子
どもたちの興味を引き付けるからくりになってい
た。
この日、Ｂもスイッチを押し、キャラクターが動
くのを楽しんでいた。
筆者らは、「Ｂ君、スイッチはおしまいにして、
お外に行こう。」と誘った。Ｂは、手と手を重ねこ
すり合わせ、「おしまい」を型どった。そして、筆
者らと一緒に散歩に出かけた。
⑥エピソード−、−の省察
二つのエピソードから、「係わり手―子ども」間
で、「終わりますよ」、「おしまい」というキュー
（cue）を決めて、活動が終わる前に子どもにその
キューを送って知らせることが重要である。
「終わることを伝える」という意味は、子ども自
身が自分のしていることに「見通し」と「イニシア
チブ」をもって展開していけるように差し出させる
情報の一つであると言える。
⑦エピソード
−
Ａは隣の部屋で大好きなアンパンマンのビデオを
見ていた。筆者らは、Ａはビデオを見ているから、
この場を少し離れても大丈夫だと思い、トイレへ
行った。筆者らが教室に戻ってくるとＡは大泣きし
ていた。この間のことをＣ先生が教えてくれた。Ａ
は筆者らが教室から出て行ったことに気づき、泣き
はじめ、右手であごを触り（スガワラのネームサイ
ン）、ドアの方を指差し、必死に何かを訴えている
様子であったとのことであった。Ｃ先生はすぐに筆
者が戻ってくることを伝えてくれたが、Ａは泣き続
け、右手であごを触り、必死に何かを訴えていたと
いうことであった。
⑧エピソード
−
この日、筆者らはＢと教室にいた。Ａは別の教室
で、パソコンでアンパンマンのビデオを見ていた。
パソコンの調子が悪くなったのか、Ａが「あー。」
と大きな声をあげた。筆者らは、Ｃ先生にＢのこと
をお願いし、Ａと別の教室にいた（Ｂには、筆者ら
が別の教室に移動することを伝えていなかった）。
パソコンを操作していると、今度は、隣の教室か
らＢの泣き声が聞こえてきた。筆者らが、Ｂのとこ
ろへ行くと、泣き止みほほ笑んだ。
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⑨エピソード
−、
−の省察
二つのエピソードのように、子どもは係わり手が
部屋の中にいると思って安心していたのに、係わり
手が子どもに何の断りもなく部屋を出て行く。その
ときに、係わり手がいないということに子どもが、
気付いたら不安になると考えられる。係わり手が子
どもから離れることを伝えるときには、きちんと知
らせて、子どもがそのことを受け入れたかどうかを
確認してから離れることが大切である。
（）授業再考：子どもが意思表出しやすい状況
ここでは、「子どもが意思表出しやすい状況」と
いう視点から、子どもの自己決定や活動の主体的展
開を重視した係わり合いを、エピソードをまじえな
がら、以下で考察する。
①エピソード−
Ａは、おやつや食事の後に必ず歯磨きをする。
この日、教育相談の中で、おやつを食べる機会を
設けた。食べた後に筆者らは、歯ブラシとコップの
入った袋を見せながら、「Ａ君、歯磨きしようか。」
と伝えた。
この日から毎回、教育相談の中でおやつを食べる
機会を設けた。そして、歯ブラシとコップの入った
袋を置く場所も決めた。
ある時、Ａは、筆者らの「今日もおやつを食べた
後に歯を磨こうね。」という言葉がけに、歯ブラシ
とコップを置く場所に顔を向けた。
②エピソード−
筆者らは、教育相談が終わると、教育相談用のか
ばん（学校の通学用のかばんと違うかばん）を見せ
ながら、「お勉強が終わったから、お家に帰るよ。」
と伝えていた。
毎回、実物に言葉を重ね合わせ、伝えるようにし
ていた。このように繰り返し伝えることで、教育相
談用のかばんを見せることで、出入り口の方へ顔を
向けるようになった。
③エピソード−、−の省察
二つのエピソードから、生活の中で、決まってす
ることやある活動を行うときが来たことをそれぞれ
の活動の中で、子どもが実際に使う物や子どもに
とって特定の活動を象徴する物などと結びつけて子
どもに知らせることは、発達初期の段階にある子ど
もにとっては、主体的に活動を展開するときなどに
有効な手段である。
④エピソード−
筆者らは、教育相談で、Ａを車いすからカーペッ
トに移動させる際、必ず両肩に軽く触れ、上方へ少
し力を加えながら、「Ａ君、車いすからカーペット
に移動するよ。」と言いながら知らせるようにして
いた。
いきなり車いすから降ろすのではなく、Ａの肩に
軽く触れ、上方へ，回、力を加えて、抱っこを
することを予告することで安心すると考えていた。
⑤エピソード−
筆者らは、Ｂに靴を履かせようとしていた。Ａは
まだ、靴の左右の区別がついていなかった。
筆者らは、靴を履かせるとき、必ず、右足を軽く
ポッキング（pocking）しながら、「Ｂ君、右の足か
らお靴履こうね。」と言いながら履かせるようにし
ていた。
左足に靴を履かせるときも同様に動作に言葉を重
ね合わせて伝えていた。繰り返すことで、Ａは、Ａ
なりに足を出す協力をする姿勢をみせるようになっ
た。
⑤エピソード−、−の省察
二つのエピソードから、ＡとＢとのやりとりにお
いて、音声言語や身振りサインのみでは、ＡとＢに
情報が伝わりにくいと考えたため、動作に言葉を重
ね合わせ伝えるようにした。
二人の身体に特別な触り方の身振りをして次に何
が起きるのかを伝えたのである。このように、予告
や情報を子どもに提供するばかりではなく、係わり
手が子どもにして欲しいことを直接身体に知らせた
り、促したりすることができるものである。
⑥エピソード
−
Ａは、トーマスやアンパンマンのビデオを見るの
が好きである。
個別学習の後に10分間、大好きなビデオを見るこ
とを習慣としていた。筆者らが、パワーポイントに
貼り付けたビデオを操作しながらＡと一緒に選び、
見るようにしていた。Ａは、マウスに興味を示し、
自分で操作をして、見ようとするのだが、マウスの
左右のボタンの使い分けが分からずに途中であきら
めてしまう。
筆者らは、操作ボタンが一つであれば、Ａが自分
で操作することができるのではないかと考え、マウ
スを改良し、押しボタンスイッチ（写真）を付け、
スイッチを押すことでパワーポイントの画面が切り
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替わるようにした。Ａは、一人でスイッチを操作
し、画面を切り替え、ビデオ鑑賞を楽しむように
なった。
⑦エピソード
−
Ｂには大好きな玩具がある。
自宅で一人の時間を過ごす時など、お母さんが、
Ｂが飽きないように、スイッチを入れ、Ｂの傍に置
く。Ｂはニコニコしながら、その人形が動く様子を
見、流れる音楽を聴いている。
筆者らは、その人形を自分で操作し動かし、音楽
を聴くことができれば、より楽しく一人の時間を過
ごすことができるのではないかと考えた。
筆者らは、玩具を改造し、CDスイッチ（写真）
をつけた。Ｂは、自分の手元でスイッチを操作し、
人形を動かしたり止めたり、さらに、自分の好きな
音楽のところで何回も止め、聴くようになった。
⑧エピソード
−、
−の省察
二つのエピソードから、係わり手は、子どもにい
つもできる限り「自立した状況」を提供することが
大切である。できないことではなく、できることに
目を向けて、子ども自身がしようとしたことがうま
くいくような手だてや機会、支援を係わり手が差し
出す工夫をすることが必要である。
⑨エピソード−
教育相談での活動内容は、毎回、Ａと一緒に決め
るようにしていた。
毎回、〜
の課題を行っており、最後の遊びの
内容も決めていた。写真カードを使用し、Ａと一緒
に選び、順番を決め、活動を行っていた。時には、
筆者らからの新しい課題を提案した。受け入れると
きもあれば、拒否するときもあった。拒否したと
き、筆者らは、それを受け入れた。Ａが、その日の
課題を納得し、遂行することが、満足感や成就感に
つながり、次の課題への意欲にもつながると考えた
からである。
⑩エピソード−
教育相談で、課題が終わった後に、Ｂが好きな遊
び活動を必ず一つ行うようにしていた。
はじめのうちは、筆者らからの提案した遊びを行
うようにしていた。半年ほど経過した頃、写真カー
ドを使用し、その日の遊びを選択させ、決めるよう
にさせていた。
Ｂは、数枚のカードから、その日に筆者らと遊び
たいカードを選び、筆者らは、必ずＢが選んだカー
ドの遊びを行うようにした。
⑪エピソード−、−の省察
二つのエピソードから、係わり手は、生活や活動
の中で、できる限り子どもが自分のすることを選択
できる状況を用意することが必要である。例え、係
わり手によって決められた日常生活の流れの中で
も、少しでも選択できる機会を得ることは子どもが
自分自身を見つめ、考える力を育てることにつなが
る。また、「僕はできるんだ。」という自信をもち、
「自分の生活は人に決められるものではなく、自分
で作り上げていくものなんだ。」という思いを育て
ることにもつながる。このことは、子どもに生きる
喜びを与え、人として成長していくためにも大変重
要なことである。
 授業の考察
本論では、筆者らと対象児Ａ、Ｂとの係わり合い
を例に挙げながら、①子どもが予測できる分かりや
すい状況、②子どもが意思表出しやすい状況という
つの観点から一人一人の子どものコミットメント
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実現のための授業から、子どもの行為の意味を係わ
り手が理解するために必要な枠組みや手がかりを導
き出すことを目的にエピソードを資料とし、考察を
試みた。筆者らの教育実践から子どもの行為の意味
を係わり手が理解するために必要な「枠組み」や
「手がかり」を導き得た視点を以下で整理する。
（）授業再考
①係わり手が、そばに来たことや次に何をするのか
を子どもに事前に知らせる
障碍の重い子どもと係わり合いをはじめるときや
子どもに近づくときには、係わり手がそばに来たこ
とを事前に知らせることが大切である。
また子どもが今、係わり合いをもっている人は誰
なのかが分かる特別な触り方による合図（ネームサ
イン）を工夫する必要7)がある。人は動き方、声、
体臭、肌触り、外見など、その人特有の特徴をもっ
ている。子どもが、この特徴をどれだけ知覚できる
かは、その子どもの可能な感覚による。あごひげや
明確な身振りなどは、シンボルがその人に結びつい
ている大変価値のあることである7)。
家庭でも、筆者のことは、あごを指差しながら、
「スガワラ。」というようにしている。例えば、家庭
において教育相談に来る前など、母親が、あごを指
差しながら、「スガワラが待っているから、相談に
行くよ。」などと、ネームサインに言葉を重ね合わ
せ、Ａに伝えることで、Ａは見通しをもち、行動す
ることができるようになってきている。
②子どもに今している活動がいつどのようになった
ら終わるのかを知らせる
例えば、子どもが玩具で遊んでいて、その活動を
別の活動に切り替えなくてはならなくなったとき
に、その子どもが、どうして活動を切り替えなくて
はならなくなったのかを十分に理解しないうちに、
玩具を片付けたり、取り上げたりしてはいけない。
それは、子どもに大きな戸惑いや混乱を与えてしま
うことにもなるからである。
Ａが獲得した「おしまい」の身振りサインは、現
在、母親とのやりとりの中でも使用され、家庭にお
いても、活動の切り替えがスムーズに行われるよう
になってきている。
③子どものそばから離れるときは、子どもに知らせ
納得してからその場を離れる
子どもは、係わり手が部屋の中に一緒にいると
思って安心していたのに、係わり手がいないことに
気がついたら不安になると考えられる。
出会いの時は、筆者（スガワラ）のネームサイン
であるあごひげを触らせ、これから係わり合いをも
つのが誰であるのか理解してもらうことで子どもの
安心を保証することができる。同様に、子どもから
離れるときにも、係わり手は子どもに何の断りもな
く部屋を出ていくのではなく、ネームサインである
あごひげを触らせ、子どもにその場を離れることを
知らせ、伝え、受け入れたかどうかを確認してから
離れることが必要なことである。
（）授業再考
①子どもにこれから何をしようとするのかを分かり
やすい方法で知らせる
エピソード−、−は、オブジェクト
キュー（object cue)7)と言われているものである。
オブジェクトキューとは、毎日の生活の中で決まっ
てすることや、ある活動を行うときが来たことをそ
れぞれの活動の中で子どもが実際に使うものや、子
どもにとって特定の活動を象徴する物などと結び付
けて子どもに知らせるものである。
また、エピソード−、−は、タッチ
キュー（touch cue)7)と言われているものである。
タッチキューとは、子どもの身体に特別な触り方の
身振りをして、だれがいるのか、次に何が起きるの
かを伝える方法である。予告や情報を子どもに提供
するばかりでなく、係わり手が子どもにして欲しい
ことを、直接身体に知らせたり、促したりすること
もできる。
オブジェクトキューやタッチキューを用いること
により、次に何が起きるか分からない、突然何かが
起きるといった混乱や不安から救われて、安心感を
もつことができるようになる。このようなキュー
（cue）は、音声言語やサイン言語のみでは情報が
伝わりにくい子どもたちや、気持ちの通じ合うこと
が難しい子どもたちを助けるためにも用いることが
できるものである。
②子どもが主体的にできる状況を作り出す
教育相談の部屋はドアに関係したシグナル
（signal）やシンボル（symbol）で特徴付けていた。
そのシグナルやシンボルは、部屋に入ると何かがあ
るという期待をもたらすことにもつながる。場所の
認識の手助けとなっていたのは、色や床、壁などの
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特徴で、ストライプやチェックなどコントラストの
はっきりしたものも使用していた。
ＡとＢは、キャラクターや色などと活動を結び付
け、活動場所が分かりやすいように教室環境を整え
ていた。
また、Ｂは、家庭において、食事をする場所、靴
を履く場所、遊ぶ場所などを決め、生活することに
より、自ら行動を起こすことが増えてきていた。
子どもに対して分かりやすい状況を準備すること
によって、子どもは全体像を得やすくなり、一緒に
活動している人や場所、状況などを認識しやすくな
ると考えられる。
③子どもが自分のすることを選択できる状況を作り
出す
エピソードのように、拒否することや嫌なものを
断ることを覚えてもらうことも必要である。子ども
が係わり手に示されたことを拒否するような場面を
設定するよりも、日常生活の中で自然に拒否を受け
入れる状況を係わり手が工作することが必要であ
る。この場合には、子どもが嫌なことや嫌いなもの
を払いのけることができる十分な力と、素直に
「ノー。」と言える信頼関係が、係わり手との間に成
立していることが前提である。したがって、そのど
ちらか一方でも、不安がある場合、係わり手は、拒
否を極力してはいけない。大切なことは、子どもが
選んだことの責任を子ども自身に全て負わせるので
はなく、選ばせた係わり手が責任をもって応えてい
くことである。
（）授業再考−まとめ−
授業再考・から、以下の点の「枠組み」や
「手がかり」を導き出した。
Y係わり手がそばに来たことや次に何をするのかを
子どもに事前に知らせる
Y子どもに今している活動がいつどのようになった
ら終わるのかを知らせる
Y子どものそばから離れるときは、子どもに知らせ
納得してからその場を離れる
Y子どもにこれから何をしようとするのかを分かり
やすい方法で知らせる
Y子どもが主体的にできる状況を作り出す
Y子どもが自分のすることを選択できる状況を作り
出す
この点は、障碍の重い子どもとの教育的係わり
合いというのは、その時代の文化や精神にも無関係
ではなく、その土壌に支えられたものとも考えられ
る。そして、より具現化して、科学観や発達観、さ
らには、教科学習の系統性、学習プログラムなどと
なって、子どもと係わり手の関係に直接的に絡み
合ってくるものと考えられる。
しかし、筆者らは、本論文では、その時代を代表
する科学観や発達観、さらには、教科学習の系統性、
学習プログラムなどに、子どもを当てはめるような
係わり合いはもたなかった。
係わり手が、意識せぬままにもってしまっている
先入観を、再吟味しつつ、子どもの主体的、能動的
な動き（しぐさや振る舞いも含む）を大切にしなが
ら、子どもの活動文脈を追い求めた実践を行った。
筆者らのような実践者であり、研究者であろうとす
る者としては、例えば、本論文のような子どもの活
動文脈に依拠した係わり合いでは、子どもとの活動
の展開によっては、係わり手が予定していた系統性
を一旦中断して、不全態8)のまま、別の系統性に移
るといった展開もみられた。そして、そのことは係
わり手自身もあらかじめ考えていた系統性を、再
度、多面的に見直す機会を与えられることにもなっ
た。
また、「全存在として生きる一人の主体としての
子ども」の今の状態の洞察に基づいて係わり合いを
もち、その経過を踏まえ、自分の係わり合いを振り
返り、係わり合いを継続するというスタンスで、子
どもと係わり合いを創っていくという現在進行形の
係わり手の営みが必要であった。
さらに障碍の重い子ども一人一人の個別性に基づ
くことが、子どもの意思が大切にされ、子どもがイ
ニシアチブを発揮でき、子どもが能動的、自主的、
主体的に取り組む活動を作り出すことができる2)。
ここから個々の子どもへの授業として構成される
諸々の活動、その場その場で子どもの表す刻々のふ
るまいに対して、子どもへの働き掛けを考えなけれ
ばならない。それぞれ自分を自己実現し、その上で
相互に働き掛け合うことができるような状況を用意
する責任が、係わり手にはある。そうでなければ子
どもにとっては意味のない、そして、雑踏の中にい
るにすぎないことになる。
障碍の重い子どもの場合は、障碍の状態や程度、
その子どもの興味・関心、できること、分かること
などが、個々様々である。これらのことから筆者ら
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は、今回の教育実践から導き出した子どもの行為の
意味を係わり手が理解するために必要な枠組みと手
がかりを助けとして、障碍の重い子どもの「できる
ことにできるかたち」で働きかけを行い、授業を
「係わり手−子ども」双方で作り上げることが必要
なことであると言える。
註釈
註）平成12年11月20日、津守真氏（元愛育養護学校校
長、お茶の水女子大学名誉教授）にお話しを直接
聞く機会を授かった。その時、「障害の『害』は害
毒の害である。『碍』という語を用いると、さまた
げになる石という意味であり、さまたげになる石
を目から取り除けば障碍はなくなる。だから、私
は『碍』を用い、最近は『障碍』と使っている。」
という話をうかがった。そのときから筆者らは、
障碍のある子どもたちは何も毒害を流していない
わけで、どのような語を用いるかというのは、本
人にとってプラスのイメージになるような語を用
いればよいと考え「碍」を使用している。
註）ネームサイン（name sign）とは、子どもが今、係
わり合いをもっている人はだれなのかが分かる特
別な触り方による合図のことである。人は、動き
方、声、体臭、肌触り、外見など、その人特有の
特徴をもっている。子どもが、この特徴をどれだ
け知覚できるかは、その子どもの可能な感覚によ
る。ブレスレットやひげ、明確な身振りなどは、
シンボルがその人に結び付いている大変価値のあ
ることである。
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